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alumnos con DA y/o BR: estudio
instruccional con énfasis en la
planificación
JESÚS-NICASIO GARCÍA Y JOSEFINA M. MARBÁN
Universidad de León
Resumen
En este artículo se presenta un estudio instruccional sobre composición escrita en el que se enfatizan los proce-
sos de planificación de la escritura. Se compararon dos grupos de alumnos con dificultades de aprendizaje y/o
bajo rendimiento de 5º y 6º de Educación Primaria, procedentes de 10 centros educativos de León, con mediciones
antes y después. El grupo experimental fue sometido a un programa instruccional de 25 sesiones durante tres
meses, y el grupo control no recibió instrucción específica. Los resultados apoyan las hipótesis (i) de mejoría en
productividad y coherencia tras el entrenamiento y (ii) de mejoría en las habilidades de composición, tras el
entrenamiento. Los datos indican que la secuencia instructiva resulta muy eficaz para desarrollar habilidades
de escritura más parecidas a las de expertos en los alumnos con dificultades de aprendizaje y/o bajo rendimiento
entrenados.
Palabras clave: Procesos de planificación, composición escrita, productividad; coherencia; instruc-
ción estratégica, dificultades de aprendizaje y/o bajo rendimiento.
Writing composition processes in LD/LA
students: An instructional study on
planning
Abstract
The paper presents an instructional study on written composition that emphasizes planning  processes. We
compared two samples of 5 and 6 grade Primary School students with learning disabilities and/or low achieve-
ment from 10 schools in León. Pre- and post-test were also carried out. The experimental group participated in
a 25 session instructional programme for a three month period. The control group received standard school ins-
truction. Results support the hypotheses that the training improved (i) productivity and coherence; and (ii) com-
position skill. The present data suggest that the instruction sequence was very effective in developing writing
skills, more typical of expert writers, in students with learning disabilities and/or low achievement who parti-
cipated in the programme.
Keywords: Planning processes, writing composition, productivity, coherence, strategic instruction,
learning disabilities (LD), low achievement (LA).
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INTRODUCCIÓN
En el trabajo clásico pionero e influyente de Hayes y Flower (1980) el proceso
de escritura se conceptualiza como complejo, ya que exige un esfuerzo combina-
do de diferentes actividades controladas por los procesos de planificación, tales como
la generación de ideas o la organización y el establecimiento de objetivos. Dada
la complejidad de la planificación, se consideró útil la división del problema en
subtareas, con lo que sería posible reducir el número de requerimientos simultá-
neos (Piolat, 1999). Diversos autores (Kellog, 1994; Schoonen y de Glopper,
1996; van der Hoeven, 1996) encuentran que las estrategias de planificación
producen un impacto relevante en la calidad de los textos, especialmente en su
estructura y coherencia (Favart y Passerault, 1996). Sin embargo, existen dife-
rencias claras entre los escritores. Los novatos apenas planifican sus textos, mien-
tras que los expertos utilizan diversas formas de planificación, lo que repercute
en la calidad de sus escritos (Galbraith y Torrance, 1999).
Existe cierto consenso en considerar que el estudio de la naturaleza de la pla-
nificación puede aportar elementos clarificadores para comprender la composi-
ción escrita. Con esta finalidad, Hayes (1996) propuso una modificación de su
modelo inicial estableciendo una taxonomía de tipos de planificación (Hayes y
Nash, 1996). En esta taxonomía habría que diferenciar la planificación del pro-
ceso frente a la planificación del texto. La planificación del proceso se focaliza en la
mente y conducta del escritor. Dos ilustraciones de este tipo de planificación
pueden verse en el modelo de procesos previos, de escritura, borrador y pruebas
de Sorenson (1997) o en el de Mather y Roberts (1995) de previas, borrador, la
revisión, la edición, los encuentros entre compañeros y la publicación del texto.
En ambos casos, se conjugan procesos y pasos dando lugar al enfoque de los pro-
cesos de la escritura de Mather y Roberts o el modelo de procesos de escritura de
Sorenson. Otra ilustración es el enfoque de Bernice Wong de planifica, escribe y
revisa (Wong, Butler, Ficzere y Kuperis, 1996; 1997). La planificación del texto
tiene más tradición (pensar p.ej., en la retórica con su preocupación en la organi-
zación de párrafos, apartados, subapartados, etc.), y se subdivide en planificación
abstracta (esquemas, diagramas, organizadores gráficos) y planificació n con
lenguaje. La planificación abstracta puede ser “sin contenido” y “con contenido”.
La planificación con lenguaje ya formaba parte, al lado de la “producción del
texto”, de los procesos de “traducción” del mensaje en el modelo original de
1980 de Hayes y Flower.
La observación cotidiana nos muestra que existen diferencias humanas en
cuanto a las habilidades de composición escrita. Estas diferencias son de gran
interés en este momento del estado de los estudios sobre el tema (van der Hoe-
ven, 1997). Para unas personas es una actividad que apenas requiere esfuerzo
mental mientras que para otras exige grandes demandas cognitivas, por ejemplo
esfuerzo mental sobre todo los procesos de planificación (Sharples, 1996) y para
ciertos alumnos con dificultades de aprendizaje resulta especialmente arduo
aprender y dominar los procesos de composición escrita (Berninger, 1999; Bro-
oks, Vaughan y Berninger, 1999; Graham, 1999 a, b; MacArthur, 1999 a, b;
Wong, 1998¸Wong et al., 1996; 1997).
Muchos alumnos sin dificultades, y desde luego los escritores expertos, utili-
zan con eficiencia los diferentes tipos de conocimientos abstractos o concretos en
la producción de textos (Jeffrey y Underwood, 1996): Se sabe además que existe
una relación entre el conocimiento acerca de la escritura y la productividad
(Schoonen y de Glopper, 1996), o que se dan relaciones positivas entre las habili-
dades de planificación y la calidad del texto (van der Hoeven, 1996). Igualmen-
te, hay un mayor uso de evidencias empíricas para apoyar los argumentos entre
Infancia y Aprendizaje,2003, 26 (1), pp. 97-11398
los expertos (Rouet, Favart, Gaonac’h y Lacroix, 1996), y automatizan más el uso
de la aplicación de heurísticos de solución de problemas en la escritura (Torrance,
1996). Esto no ocurre con los neófitos y menos aún con los alumnos que presen-
tan dificultades de aprendizaje.
Los alumnos con dificultades de aprendizaje son ineficientes en el uso de habi-
lidades de planificación y de procedimientos de auto-regulación que impliquen
(i) el establecimiento de objetivos, (ii) la búsqueda de información, (iii) la revisión
de las notas y borradores previos del texto, (iv) la evaluación, (v) la organización y
transformación de ideas o (vi) la comprobación y la monitorización (Graham y
Harris, 1996). Esto no sucede con los expertos. Éstos utilizan estrategias eficien-
tes de planificación y auto-regulación que les permiten establecer metas, auto-
monitorización, estructuración del entorno que les ayude a regular la producción
o potenciar la motivación. El ejemplo de Erica Jong (autora de Fear of Flying) que
se fijó la meta de escribir diez páginas manuscritas diarias; o el caso de otros auto-
res que deciden escribir cada día en un lugar concreto y a una hora concreta, etc.,
son estrategias de monitorización propias de expertos, que pueden utilizarse y
ayudar a los alumnos con dificultades de aprendizaje cuando se implementan
(Graham y Harris, 1996). Claramente, los alumnos con dificultades de aprendiza-
je minimizan el papel que atribuyen a las habilidades de planificación, revisión y
auto-regulación. Convierten típicamente lo que saben o piensan en escritura -
modelo decir lo que uno sabe de Scardamalia y Bereiter (1992); o uso de la planifica-
ción por modelado de Hayes y Nash (1996), en que el lenguaje construido men-
talmente sirve de modelo para el escrito- sin apenas planificación o reflexión antes
o durante el proceso de escritura. Las informaciones se recuperan directamente de
la memoria y son escritas sin más, siendo cada frase el estímulo disparador de la
siguiente idea. No hay evidencias de que presten atención a los objetivos retóri-
cos, a la organización del texto, a las necesidades de la audiencia o a las limitacio-
nes impuestas por el tema. Se trata de un proceso descrito como “retrieve-and-write
process” que funciona de forma automática y encapsulada sin apenas control meta-
cognitivo (Graham y Harris, 1996; 1999; Wong, 1999).
Si se quiere ayudar a las personas con dificultades de aprendizaje, se puede
seguir la lógica de pasar de esta forma de escribir a otra más planificada, más
auto-regulada, con transformación del conocimiento (Scardamalia y Bereiter, 1992)
en función del tema, la audiencia, los objetivos retóricos, etc. Pero para que sea
relevante curricularmente, habrá de basarse por ejemplo en contenidos propios
de los programas educativos. O para que lo sea contextualmente, habrá de basar-
se en el mundo real. Escribir acerca de conceptos del mundo real ayuda a los
escritores a aprender acerca de su tarea de escritura, tal y como observan Jeffrey y
Underwood (1996). Se trataría, en palabras de Graham y Harris (2000), de con-
juntar una instrucción cognitiva y estratégica a la vez. Es el paso de aprender a
escribir a escribir para aprender (Elbow, 1998, 2000). Los estudios empíricos así lo
atestiguan. Veamos tres ilustraciones.
Una primera ilustración proviene de la observación de que los alumnos con
dificultades de aprendizaje producen muy poco, sus redacciones son muy cortas,
con pocos detalles, con poca elaboración o con pocas descripciones, terminando
sus tareas muy pronto. Para remediar esta situación Graham y colaboradores se
propusieron el objetivo de mejorar la productividad. Seleccionaron alumnos con
dificultades de aprendizaje de cuarto y sexto de Educación Primaria observando
que tardaban sólo de 6 a 7 minutos en escribir un ensayo de oponión y la media
producida era de 26 y 41 palabras. Cuando se les estimuló a escribir más, produ-
jeron textos cuatro veces más largos, con la mitad del material nuevo sugerido y
conteniendo información útil (Graham, 1990). La monitorización de su produc-
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tividad es una vía que utilizan algunos expertos como el novelista Irwing Walla-
ce que va registrando en una ficha la cantidad de páginas que produce cada día.
La aplicación de esta estrategia a alumnos con dificultades de aprendizaje clara-
mente tiene un efecto positivo. En otro estudio de Harris, Graham, Reid, McEl-
roy y Hamby (1994) se contrastan dos estrategias, una similar a la que utiliza
Irwing Wallace consistente en registrar y hacer un gráfico del número de pala-
bras que aparecen en cada historia, la otra graficar el registro del tiempo que está
el alumno en la tarea de escritura. Los alumnos de 5º y 6º de Educación Primaria
mejoraron significativamente su conducta y su ejecución escrita. Este tipo de
estrategias mejora, pues, no sólo la escritura, sino la conducta de trabajo en la
tarea de escritura.
Una segunda ilustración consiste en aplicar una estrategia análoga a la utiliza-
da por Darwin cuando estaba escribiendo El origen de las especies y que fue sugeri-
da por su esposa, puesto que no era capaz de estabilizar la cantidad de produc-
ción que hacía cada día. Se empezó a fijar para cada sesión de trabajo un número
de supuestos a probar, que los representaba con montoncitos de arena en su patio
y según iba cubriéndolos salía y los destruía. Graham y Harris (1996) intentaron
mejorar los escritos de alumnos con dificultades de aprendizaje de 7º y 8º trazán-
dose metas diversas como aumentar el número de razones a favor y el número en
contra que formarían parte de un ensayo y proporcionándoles sugerencias y ayu-
das para conseguir dichas metas. Los resultados indican que los alumnos entre-
nados mejoraron sus escritos, siendo más largos y más persuasivos (de más cali-
dad).
Una tercera ilustración procede de los estudios de Bernice Wong y colabora-
dores, que evidencian cómo el uso de diferentes tipos de planificación (con pala-
bras, sin palabras) produce mejoras en la productividad y en la coherencia de la
escritura de alumnos con dificultades de aprendizaje adolescentes. En un estudio
(Wong et al., 1996) se entrenó a un grupo de adolescentes con dificultades de
aprendizaje y/o de bajo rendimiento a planificar, escribir y revisar ‘ensayos de
opinión’ (plan, write, revise), mediante la instrucción en parejas, aunque debían
escribir las redacciones de forma independiente. Los resultados reflejaron ganan-
cias significativas en claridad, convicción y en la lógica de las redacciones mante-
niéndose estas ganancias en el grupo entrenado. En otro estudio (Wong et al.,
1997) se entrenó a 21 adolescentes con dificultades de aprendizaje y/o bajo ren-
dimiento mediante demostraciones de los profesores de la “planificación pensan-
do en alto” y del “modelado de las preguntas adecuadas” usando “diálogos inte-
ractivos entre los alumnos” que se consideraron útiles para conseguir una planifi-
cación colaborativa entre los alumnos y para la revisión de las redacciones, pero
en este caso con textos de comparación y contraste. Los resultados indican mejo-
ría en la productividad y en la coherencia de los escritos como efecto de la ins-
trucción. En concreto, mejoraron la claridad, la adecuación de las ideas y la orga-
nización de las mismas.
Objetivo e hipótesis
La cuestión que surge de las tres ilustraciones anteriores, y de las reflexiones
previas, es si aplicando este tipo de estrategias de planificación se pueden obtener
mejoras en la productividad y en la calidad de los escritos de los alumnos con
dificultades de aprendizaje o bajo rendimiento. Este estudio intenta dar respues-
ta a dicha cuestión, recogiendo las ventajas de un modelo de composición escrita
(Sorenson, 1997) –de planificación del proceso–, dentro del cual se implementan
diferentes tipos de estrategias de planificación del texto. 
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Es previsible que tras la instrucción en los procesos de escritura y en las estra-
tegias adecuadas para afrontarlos se pueda verificar que los alumnos mejoren sig-
nificativamente sus composiciones escritas en productividad y en coherencia; y
en las habilidades de composición de textos, superiores a las del grupo control
que sólo recibe la instrucción derivada del currículum ordinario.
Método
Participantes
La instrucción se llevó a cabo en el último ciclo de Educación Primaria con
alumnos de bajo rendimiento y/o dificultades de aprendizaje. El procedimiento
para seleccionar la muestra fue seguir el criterio del tutor y/o del orientador acer-
ca de los alumnos que consideraban con dificultades en el aprendizaje de la escri-
tura. Se excluyó a los participantes que no estaban adecuadamente escolarizados
y a los diagnosticados por los equipos psicopedagógicos como alumnos con nece-
sidades educativas especiales (diagnóstico de cualquier tipo de trastorno del
desarrollo –García, 1999–), a fin de que su retraso o dificultades no pudiera atri-
buirse a un déficit físico, psíquico o de escolarización. La muestra se obtuvo a
partir de la población escolarizada en 10 colegios públicos y privados de León. Se
constituyó una muestra de 46 alumnos del último ciclo de Educación Primaria,
de edades comprendidas entre 10 y 13 años, siendo 23 alumnos de 5º y otros 23
de 6º. Con dicha muestra se formaron dos grupos: un grupo experimental que
fue sometido al programa de entrenamiento, y otro grupo de control que no reci-
bió entrenamiento específico aparte del currículum ordinario. El grupo experi-
mental estuvo integrado por 28 alumnos (11 mujeres y 17 hombres) y el grupo
de control por 18 alumnos (10 mujeres y 8 hombres); de éstos, 3 se perdieron a
lo largo del período instructivo, con lo que en el postest el grupo de control
quedó reducido a 15 alumnos.
Instrumento de evaluación
Para este estudio se analizaron las tareas utilizadas para evaluar la planificación
que incluyen la descripción de una lámina, la composición de una narración, la
redacción de tema libre, y la integración de la información proporcionada en una
matriz. Estas tareas son las utilizadas habitualmente para esta finalidad (Cuetos,
1991). Dichas tareas habían presentado en los estudios previos un coeficiente alfa
de Cronbach de 0.86 y un coeficiente alfa estandarizado de 0.91, además de
haber permitido una discriminación alta en las variables entre los alumnos con y
sin dificultades de aprendizaje o retraso. Estas tareas forman parte del Instru-
mento de Evaluación de los Procesos de Planificación y otros Factores Psicoló-
gicos de la Escritura (EPPyFPE) (García, Marbán y de Caso, 2001) que ha sido
validado mediante aplicación individual y colectiva, a alumnos con y sin dificul-
tades de aprendizaje o bajo rendimiento, habiéndose contrastado las propiedades
psicométricas deseables de fiabilidad, validez y normas.
La tarea de descripción de una lámina consistió en la presentación de una escena
sencilla de playa, dentro del EPPyFPE, para que los alumnos escriban sobre la
misma, de manera que pueden describir lo que ven siguiendo un orden espacial, o
introducir una secuencia, o dar un orden más psicológico en función de sus expe-
riencias con la situación. La tarea de narración implicaba el contar una historia o un
cuento, con lo que la información ya no estaba presente físicamente sino que exi-
gía recuperar de su memoria informaciones pasadas, sea de un cuento conocido o
de una historia propia. La tarea de redacción se refería a cualquier temática, lo que
implicaba una mayor distancia con la realidad, e incluso con el recuerdo de la
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memoria. Este distanciamiento de la realidad (la mayor cercanía estaría en la des-
cripción) o del recuerdo (en los cuentos se tiene cierto esquema de los mismos)
para llegar a redacciones más complejas y alejadas de la realidad y del recuerdo,
parecen exigir un nivel progresivamente mayor de planificación mental (determi-
nación del objetivo, considerar la audiencia, generación y selección de ideas, orga-
nización de la información) (Cuetos, 1991). Las tareas de integración consistieron en
presentar matrices de información verbal a partir de las cuales poder construir
proposiciones lo más coherentes y unificadas posibles.
Se obtuvieron las medidas de productividad y coherencia a partir de las composi-
ciones escritas de los participantes en las tareas de planificación. La productivi-
dad es la cantidad de texto construido por un alumno en cada una de las tareas.
Dicha productividad se verificó mediante análisis de los parámetros palabras de
contenido, palabras funcionales y determinantes (ver Justicia, 1995; Wong,
1998). Por otra parte, se entiende que un texto es coherente cuando presenta la
información organizada, de modo que diferentes receptores puedan percibirla y
representarla como una unidad. La coherencia del texto se constató mediante indi-
cadores de pertinencia para evidenciar la continuidad temática, el enlace entre ideas
para construir proposiciones, los párrafos bien construidos y delimitados, y la
secuencia organizada de dichos párrafos para establecer el hilo argumental de todo
el texto (de Vega, Díaz y León, 1999; Favart y Passerault, 1996; Sanders, Jans-
sen, van der Pool, Schilperoord y van Wijk, 1996). En el caso de la narración, el
análisis de coherencia se hizo mediante un análisis de estructura, ajustándose a los
indicadores de marco (tiempo, espacio y personajes) y de episodio (suceso inicial,
respuesta, ejecución y consecuencia) (Sánchez, 1998). Además, para las tareas de
conversión de matrices en proposiciones se obtuvieron las puntuaciones totales
de integración de la información.
Programa de intervención: Escribir planificando el proceso y el texto
El programa de entrenamiento consistió en enseñar a los alumnos el proceso de
composición de textos de escritura y las habilidades para controlar el proceso antes,
durante y después de la escritura (el programa completo se presenta en García y
Marbán, 2002), siguiendo el modelo general de Sorenson (1997) junto con estrate-
gias de planificación específicas útiles para alumnos con DA (Mather y Roberts,
1995; Wong 1997; Wong et al., 1996; 1997). Se instruyó en la construcción de
textos descriptivos y narrativos, así como en la redacción de textos libres.
Para Sorenson (1997) los procesos de composición escrita estarían constituidos
por los procesos previos, de escritura, de revisión y de prueba. Cada uno de estos pro-
cesos conlleva unos pasos que Sorenson (1997) detalla minuciosamente e ilustra con
numerosos ejemplos. Los pasos dentro de los procesos previos a la escritura desem-
peñan un papel fundamental en el proceso de planificación, pues suponen generar
ideas a partir de diversas fuentes, determinar el propósito de la escritura, analizar
la audiencia a quien se dirige el escrito, decidir el tema del escrito y cada una de
las ideas que constituirán los párrafos, así como organizar dichas ideas según un
criterio. Los pasos previos contribuyen a que el alumno se encuentre en las mejo-
res condiciones para ponerse a escribir. A continuación se entra en los pasos del
proceso de escribir, consistentes en desarrollar el producto de los pasos previos para
diseñar la primera aproximación del escrito o borrador. Seguidamente vienen los
pasos del proceso de revisión, con los pasos focalizados en la estructura, organiza-
ción, consistencia, énfasis y hacer los cambios pertinentes para que una composi-
ción mediocre se convierta en un escrito de calidad. Y por último los pasos del
proceso de prueba, necesarios para que el texto resulte completamente adecuado y
que consiste en atender a la puntuación, la ortografía, la gramática y todos los
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aspectos mecánicos de la escritura. El modelo es lo suficientemente elaborado y
secuenciado como para identificar metas, procesos y tareas que llevan a cabo los
escritores en los distintos momentos del procesamiento.
La instrucción de planificación del proceso de composición escrita siguió la
siguiente progresión. En la primera sesión (y a lo largo de toda la instrucción) se
mostró el enfoque de la planificación en procesos, con instrumentos diversos
como el esquema de Escribir es un proceso. Seguidamente, hasta la octava sesión, el
foco fue el proceso previo; de la sesión novena a la doceava el proceso de escritura;
las sesiones trece y catorce se centraron en el proceso de revisión; y por último, el
proceso de prueba se trabajó en la sesión quince. El resto de las sesiones supuso el
poner en funcionamiento todos los procesos (previo, escritura, revisión y prueba) en
diferentes géneros textuales: primero en descripción las sesiones diez y seis a la
diez y nueve; segundo la narración de la sesión veinte a la veintidós; y por último
la redacción libre en las tres últimas sesiones (ver Apéndice).
La instrucción de planificación del texto se insertó en la planificación del proceso
tal y como se sintetiza en el apéndice, incluyendo textos existentes, más otros que
iban construyendo los propios alumnos a lo largo de la intervención. Además, se
incluyeron tres tipos de planificación del texto, abstracta, con lenguaje y mixta.
Ejemplos de la planificación abstracta son los organizadores gráficos o los discos de
escritura para organizar una redacción o las fichas para organizar el contenido; de
la planificación con lenguaje son las listas de control con palabras de transición o
con auto-preguntas para revisar la estructura de los párrafos, etc.; y de la planifi-
cación mixta los cuadros para clasificar las ideas o el organizador gráfico para una
narración consistente éste en un muñeco dentro del cual figuran las preguntas
para hacer una historia sencilla (en los ojos y boca: quién, dónde y cuándo; en los
brazos: qué sucedió primero y después; y en las piernas la conclusión, dejando en
todo el cuerpo espacio para anotar ideas).
Diseños
Se utilizaron dos diseños, que fueron resueltos mediante un análisis de cova-
rianza el primero y mediante un análisis de varianza 2 x 2 de medidas repetidas
el segundo. En primer lugar, un diseño con grupo experimental y grupo de con-
trol, con contrastes más sensibles en las comparaciones post entre ambos grupos, eli-
minando el posible influjo de las diferencias pre. La instrucción específica al
grupo experimental frente a la instrucción dentro del currículum ordinario al
grupo de control se tomó como variable independiente, mientras que los resultados
de las distintas tareas de planificación del EPPyFPE aplicadas antes y después de
la intervención se consideraron como covariables (antes) o como variables dependien-
tes (después). En segundo lugar, un diseño factorial 2 x 2 de medidas repetidas, siendo
un factor la medida repetida transcurso del tiempo, con dos valores, antes y des-
pués; y el otro factor el tratamiento, con dos valores, experimental y control.
Procedimiento
Todos los participantes fueron evaluados antes y después de la intervención,
mediante el instrumento EPPyFPE, aunque para esta investigación sólo se
presentan los datos relativos a las tareas utilizadas para evaluar la planificación
(descripción, narración, redacción e integración). Hay que hacer notar que el
EPPyFPE incluye además otras pruebas que evalúan otros factores psicoló-
gicos de la escritura, como actitudes hacia la escritura, autoeficacia hacia la
escritura, metacognición hacia la escritura, reflexividad e impulsividad hacia
la escritura.
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Se realizaron 25 sesiones durante tres meses en grupos muy reducidos de
alumnos (dos-tres), como situación de trabajo impuesta por las características de
la muestra y como procedimiento idóneo para controlar el proceso de escritura y
desarrollar habilidades en los alumnos. Las sesiones se llevaron a cabo en los cen-
tros escolares. En cada sesión se invirtió un tiempo aproximado de 60 minutos,
adaptándose el instructor a la organización de cada centro de enseñanza.
El procedimiento de instrucción fue el siguiente: el instructor hace una presenta-
ción y descripción de la tarea, justificándola ante los alumnos para que se sientan
motivados y comprendan su sentido y utilidad; a continuación, modela la activi-
dad y proporciona estrategias para realizar adecuadamente la tarea; seguidamen-
te, se ejecuta la tarea, en primer lugar, la realiza el instructor, después se realiza
entre todos, y, por último, la realizan los alumnos individualmente; posterior-
mente, el instructor corrige las actividades realizadas por los alumnos, comenta
con ellos lo realizado en las composiciones y propone mecanismos correctores
para las deficiencias individuales y grupales.
La secuencia instructiva persigue que los alumnos conciban la escritura como un
proceso y se les da a conocer la secuencia de fases que lo constituyen, según la
perspectiva de Sorenson (1997); cuando logran una primera aproximación al
modelo, se pasa a instruir en cada uno de los procesos que intervienen en la com-
posición escrita: proceso previo a la escritura, proceso de escritura, proceso de
revisión y proceso de prueba. Y por último, la aplicación de todos los procesos a
los géneros textuales de descripción, narración y redacción libre.
Las medidas de las tareas de planificación del EPPyFPE fueron codificadas y
sometidas a análisis estadísticos con el SPSS, versión 10.9.
Resultados
Comparaciones post (análisis de covarianza)
Se hizo un análisis de covarianza utilizando como covariable, para cada una de
las variables, las puntuaciones obtenidas en el pretest. Así por ejemplo, para la
variable palabras funcionales en la tarea de descripción se utilizó como variable
dependiente la puntuación en el postest y como covariable la puntuación obteni-
da por los participantes en el pretest. Este tipo de análisis permite conocer y con-
trolar las diferencias previas entre los grupos, separando los efectos debidos al
tratamiento de los efectos producidos por la posible disparidad inicial existente
entre ellos.
Los datos indican que el grupo experimental y el grupo de control son equi-
valentes en el pretest, pero no ocurre así en el postest, donde vemos diferencias
significativas entre ambos grupos en parámetros, que evalúa la productividad y
en coherencia y estructura.
Tarea de descripción
En la tarea de descripción, observamos que, en el postest, en el parámetro pala-
bras de contenido, el grupo entrenado obtiene puntuaciones medias más altas
que el grupo de control [Mi = 38.71 frente a Mc = 26.46] [F(1, 41)=6.70; p<
.0134]. También, en cuanto al parámetro palabras funcionales el grupo experi-
mental obtiene una puntuación mayor [Mi = 16.89] que el grupo control [Mc =
10.73], dándose entre ambos una diferencia significativa [F(1, 41)=9.24; p<
.0042]. Como consecuencia de estos resultados, la puntuación total en paráme-
tros, que evalúan productividad, es superior en el grupo entrenado [Mi = 73.0]
que en el grupo control [Mc = 52.0] con una diferencia significativa [F(1,
41)=7.09; p < .0111], tal como habíamos previsto en las hipótesis.
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No encontramos significación estadística en los indicadores de coherencia
textual, en la tarea de descripción, pero sí observamos diferencias próximas a la
significatividad en favor del grupo entrenado [F(1, 41)=3.86; p < .0564] en el
indicador de coherencia denominado delimitación de párrafos.
Tarea de narración
En la tarea de narración no existen diferencias significativas entre los dos gru-
pos en los parámetros relativos a la productividad; sí las hay en cuanto a las cate-
gorías establecidas para identificar la estructura prototípica, que da a la narración
una cierta organización y, por lo tanto, coherencia textual [Mi = 5,71 frente a Mc
= 4,59] [F(1, 41)=8.79; p< .0051]. Concretamente, en los parámetros suceso
inicial y consecuencia resultan significativos [Mi = 1 frente a Mc = 0,73; F(1,
41)=9.46; p<.0038; y Mi = 0,96 frente a Mc = 0,53; F(1, 41)=14.95; p<.0004;
respectivamente], y vemos que todo el grupo entrenado ha incluido en sus narra-
ciones un suceso inicial, no presentando variabilidad en este indicador. En el
resto no se obtuvieron diferencias estadísticamente significativas, ni en indicado-
res de espacio, ni en respuesta interna, ni en ejecución.
Tarea de redacción
También en la tarea de redacción existen diferencias significativas en el pará-
metro palabras de contenido con una [Mi = 47,53 frente a Mc = 32,13] [F(1,
41)=10.38; p< .0025] y palabras funcionales [Mi = 24,28 frente a Mc = 18,33]
[F(1, 41)=5.90; p< .0197] y determinantes [Mi = 16,03 frente a Mc =
11,26][F(1, 41)= 7.76; p< .0081]. Ello hace que, en el total de parámetros –pro-
ductividad–, haya una diferencia significativa [Mi = 87,5 frente a Mc = 61, 73]
[F(1, 41)=10.95; p< .0020] a favor del grupo entrenado.
En cuanto a los indicadores de coherencia sólo encontramos diferencias signi-
ficativas en el indicador párrafos [Mi = 0,67 frente a Mc = 0,2] [F(1,41)=10.56;
p< .0023] y una tendencia a la significatividad en la puntuación total de cohe-
rencia [Mi = 2,92 frente a Mc = 2,33] [F(1, 41)=3.58; p< .0656].
Tareas de integración
Aunque no se instruyó específicamente en las tareas de integración de la
información, se observa una mejora tendente a la significatividad [Mi = 9,57
frente a Mc = 8,86] [F(1, 41)=3.63; p< .0641] a favor del grupo entrenado, por
lo que también la intervención produjo efectos en dichas tareas.
Total de tareas de planificación
Las puntuaciones totales en planificación muestran una mejora significativa,
tanto en parámetros [Mi = 271,67 frente a Mc = 220,86] [F(1, 41)=11.39; p<
.0017], como en coherencia [Mi = 11,57 frente a Mc = 9,53] [F(1, 41)=10.08;
p< .0029], a favor de los alumnos entrenados.
Las puntuaciones conjuntas de productividad y coherencia también son signi-
ficativas a favor del grupo entrenado [Mi = 292.82 frente a Mc = 239.26] [F(1,
41)=12.24; p< .0012].
Diseño factorial 2 x 2 con medidas repetidas (análisis de varianza)
Se realiza un análisis de varianza 2 x 2 con medidas repetidas, tomándose
como factor intrasujetos la medida repetida transcurso del tiempo, con dos valo-
res, antes y después, y como factor intersujetos, el tratamiento, con dos valores,
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grupo control y experimental. Los cambios que se operen en el transcurso del
tiempo sólo serán relevantes para este diseño si se confirma que se dan cambios
mayores significativamente en el grupo experimental, es decir en la interacción
entre tiempo por tratamiento. Los datos indican resultados coincidentes, si bien
con alguna medida adicional significativa, con respecto a las comparaciones post
del diseño anterior (ver Tabla I).
Tarea de descripción
La comparación antes después en interacción con el tratamiento, es decir,
cuando los cambios diferencian al grupo de intervención frente al de control,
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TABLA I
Tabla de resultados del análisis de varianza 2 x 2 con medidas repetidas, en las tareas de descripción, narración, redacción
e integración. Se incluye sólo el contraste relevante para el diseño, la interacción de la medida repetida transcurso del tiempo
(antes después) por tratamiento (experimental y control).
INTERVENCIÓN CONTROL
N Media pre Media post N Media pre Media post F (1, 41) p
(Mia) (Mid) (Mca) (Mcd)
Tareas de descripción
Palabras de contenido 28 26 38,71 15 27,8 26,46 6,81 0,0125
Palabras funcionales 28 10,57 16,89 15 11,93 10,73 10,17 0,0027
Palabras totales 28 51,46 73 15 55,26 52 7,15 0,0107
Enlace 28 0,28 0,75 15 0,6 0,53 6,31 0,0160
Párrafos 28 0,11 0,57 15 0,13 0,26 3,45 0,0702
Coherencia total 28 1,93 2,93 15 2,27 2,6 3,46 0,0697
Tareas de narración
Palabras de contenido 28 45,03 54,14 15 53,26 50,13 4,61 0,0378
Suceso inicial 28 0,72 1 15 0,73 0,73 2,79 0,1024
Consecuencia 28 0,5 0,97 15 0,4 0,53 3,45 0,0702
Estructura total 28 4,25 5,71 15 4,4 4,6 4,34 0,0434
Tareas de redacción
Palabras de contenido 28 31,61 47,53 15 35,8 32,13 9,71 0,0033
Palabras funcionales 28 15,75 24,28 15 19,53 18,33 7,47 0,0091
Determinantes 28 10,86 16,1 15 13,53 11,26 9,92 0,0030
Palabras totales 28 57,77 87,1 15 71,2 61,73 12,97 0,0008
Párrafos 28 0,04 0,7 15 0,07 0,2 10,23 0,0026
Coherencia total 28 2 2,93 15 2,07 2,33 3,32 0,0755
Total de tareas de planificación
Palabras totales 28 206,76 271,67 15 240,33 220,86 15,38 0,0003
Coherencia/ 28 8,17 11,57 15 8,73 9,53 9,64 0,0034
estructura total
Planificación total 28 221,76 298,36 15 256,73 239,26 16,26 0,0002
(con integración)
a Sólo figuran los resultados significativos (p<0.05) o próximos a la significación.
Mia = Media del grupo de intervención en medición antes
Mid = Media del grupo de intervención en medición después
Mca = Media del grupo control en medición antes
Mcd = Media del grupo control en medición después
indica diferencias estadísticamente significativas en los parámetros indicadores
de productividad, palabras de contenido [F (1, 41) = 6,81; p = 0,0125], palabras
funcionales [F (1, 41) = 10,17; p = 0,0027] y total de palabras [F (1, 41) = 7,15;
p = 0,0107], en favor del grupo de intervención como puede verse en la tabla I.
E, igualmente, aparecen diferencias estadísticamente significativas en los indica-
dores de coherencia, enlace de ideas para construir proposiciones –lo que no apa-
recía en el diseño sólo post– [F (1, 41) = 6,31; p = 0,0160], formación de párra-
fos coherentes a partir de proposiciones [próximo a la significación, F (1, 41) =
3,45; p = 0,0702], y en coherencia total en descripción –que no ocurría en el
diseño sólo post– [próximo a la significación, F (1, 41) = 3,46; p = 0,0697], a
favor del grupo de intervención.
No se da significación estadística en el resto. En parámetros o productividad,
no se da significación en determinantes. Y en coherencia, no se da significación
en pertinencia para mantener la continuidad temática, ni en la secuencia organi-
zada de párrafos bien construidos para mantener el hilo argumental.
Tarea de narración
Los contrastes de la interacción antes después con el tratamiento (diferencias
entre el grupo de control y de intervención) indican diferencias estadísticamente
significativas en parámetros o indicadores de productividad, palabras de conte-
nido –en el diseño sólo post sólo era una tendencia, p = 0,0895– [F (1, 41) =
4,61; p = 0,0378], pero no ni en palabras funcionales, ni en determinantes, ni en
el total de palabras en narración. Todo ello, a favor del grupo experimental. Tam-
bién se encuentran diferencias próximas a la significación en indicadores de epi-
sodio de la estructura, como suceso inicial o consecuencias –en ambos casos sí
que eran significativas en el diseño sólo post–. Y es estadísticamente significati-
va la estructura total de la narración [F (1, 41) = 4,34; p =0,0434]. No se dan
diferencias significativas ni en los indicadores de marco (tiempo, espacio y perso-
najes) ni en dos de los de episodio (respuesta y ejecución).
Tareas de redacción
Las diferencias pre- post en interacción con el tratamiento (control-experi-
mental) evidencian contrastes estadísticamente significativos en los parámetros
de palabras de contenido [F (1, 41) = 9,71; p = 0,0033], palabras funcionales [F
(1, 41) = 7,47; p = 0091], determinantes [F (1, 41) = 9,92; p = 0,0030] y el
total de palabras en redacción [F (1, 41) = 12,97; p = 0,0008].
En coherencia, también son significativas la construcción de párrafos [F (1,
41) = 10,23; p = 0,0026] o próximo a la significación, coherencia total [F (1, 41)
= 3,32; p = 0,0755]. Siempre a favor del grupo de intervención. No son signifi-
cativas las diferencias en el resto de los indicadores de coherencia: pertinencia,
enlace, hilo argumental.
Tareas de integración
Sólo hay una tendencia a la significatividad, al igual que en el diseño sólo post.
Total de tareas de planificación
Los contrastes pre-post en interacción con el tratamiento, control-experimen-
tal, evidencian diferencias estadísticamente significativas en todas las medidas,
el total de la productividad o parámetros [F (1, 41) = 15,38; p = 0,0003], el
total de la coherencia/estructura [F (1, 41) = 9,64; p = 0,0034], y el total de
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indicadores de planificación (incluyendo las tareas de integración) [F (1, 41) =
16,26; p = 0,0002].
Discusión
La cuestión de partida era si la aplicación de diferentes tipos de planificación
es eficaz en la mejora de la productividad y la coherencia de los textos escritos de
los alumnos con dificultades de aprendizaje o bajo rendimiento. Los resultados
obtenidos apuntan en esta dirección.
Habíamos establecido tres hipótesis, la primera pronosticaba mejoras rele-
vantes tras el entrenamiento en el proceso de composición y en las estrategias
pertinentes para afrontarlo. Además, por la segunda hipótesis, predecíamos que
el grupo entrenado mostraría habilidades de composición de textos en producti-
vidad y en coherencia superiores a las del grupo de control que recibió única-
mente la instrucción del currículum ordinario. Por último, esperábamos, según
la tercera hipótesis, que las medidas utilizadas de productividad y de coherencia
para evaluar los procesos de planificación implicados en la escritura fueran sensi-
bles a los cambios operados tras el entrenamiento. Los resultados obtenidos en
este estudio nos permiten confirmar las dos primeras hipótesis, observando que
esta secuencia instructiva resulta eficaz para desarrollar habilidades de escritura
propias de expertos. En lo que hace a la tercera hipótesis, en general se confirma,
si bien, parece muy conveniente buscar indicadores más finos que discriminen
mejor la coherencia de los textos (ver p. ej., Favart y Passerault, 1996).
Con este estudio instruccional, hemos podido comprobar que el grupo entre-
nado fue superior al grupo de control en todas las tareas, lo que confirma los efec-
tos positivos en los procesos de planificación y por lo tanto en el aprendizaje de la
composición escrita. Los resultados de esta investigación parecen convergentes
con los hallados en otros estudios instruccionales parciales en lengua inglesa rela-
tivos a la escritura en alumnos con dificultades de aprendizaje o bajo rendimien-
to que han utilizado estrategias concretas y específicas por separado y con dife-
rentes géneros textuales (Boyle, 2001; Brooks et al., 1999; Butler, Elaschuk y
Poole, 2000; Graham y Harris, 1999; de la Paz, 1999; 2001; Wong, 1996;
1997; 1998; 1999; Wong et al.,1996; 1997). 
Un dato observado en el decurso de la instrucción y que parece relevante para
la intervención instruccional, es que las estrategias utilizadas, tanto en descrip-
ciones como narraciones, despertaban gran interés y motivación en los alumnos.
Igualmente, el uso de organizadores gráficos fue una ayuda eficaz para los alum-
nos, pues les ofrecía la imagen de un texto estructurado, al tiempo que desperta-
ba su motivación e incitaba su actividad, tal como se ha demostrado en otras
investigaciones (Boyle, 2001; Mather y Roberts, 1995; de la Paz, 2001; Wong,
1996; Wong et al. 1997). Consecuentemente, estas estrategias pudieran ser las
que provocaron en los alumnos las mejoras más significativas, por lo que pensa-
mos que resultan muy útiles en los procesos de enseñanza y aprendizaje en el
aula, en donde la motivación juega un papel crucial.
Además, los datos sugieren que la secuencia instructiva resulta eficaz para
desarrollar habilidades de escritura propias de expertos, pues los alumnos
expuestos al programa de intervención lograron elaborar textos coherentes y la
construcción de un texto altamente coherente parece ser el indicador que mejor
discrimina a un escritor experto de un escritor que carece de habilidades de escri-
tura. Estos resultados son consistentes con los estudios de Scardamalia y Bereiter
(1992), en los que probaron que los escritores expertos poseen buenas habilida-
des de planificación, mientras que los novatos carecen de ellas. Al tratarse de
alumnos con dificultades de aprendizaje y/o bajo rendimiento, cobra mayor
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importancia esta cuestión (Berninger, 1999; Brooks et al., 1999; Graham, 1999
a, b; MacArthur, 1999 a y b).
Para comprender la utilidad de diferentes tipos de planificación, es ilustrativa
la taxonomía de Hayes y Nash (1996). Estos autores distinguen tres tipos gene-
rales de planificación: por abstracción (esquemas, diagramas, organizadores gráfi-
cos) que va de arriba abajo, por analogía (aplicar los esquemas de un género tex-
tual a otro), y por modelado (el lenguaje construido mentalmente sirve de modelo
para el escrito). Estos tipos generales, al aplicarlos a la escritura se concretarían en
la planificación del proceso y en la planificación del texto. Ambos tipos de planifica-
ción están presentes en la intervención desarrollada. La planificación del proceso se
concreta en el modelo de Sorenson (1997) para alumnos sin problemas que supo-
ne el entrenar los procesos previos a la escritura, la escritura, la revisión y las
pruebas, y que es similar al utilizado por Wong (1996) de planificar, escribir y
revisar, aplicado a alumnos con dificultades de aprendizaje o bajo rendimiento
en escritura. La planificación del texto, sea de tipo abstracto o de tipo verbal se ha
concretado en las estrategias varias implementadas. Parece de interés y utilidad
un uso extensivo de esta forma de intervenir para la mejora de la calidad y canti-
dad de composición escrita de los alumnos con dificultades de aprendizaje o bajo
rendimiento, aunque también es previsible que sea de utilidad para los alumnos
sin problemas.
Si los indicadores de productividad y coherencia, como medidas de planifica-
ción, guardan relación con la calidad de los textos, como parecen sugerir de
forma consensuada los diferentes estudios, entonces, la constatación de que al
mejorar la planificación aumenta la calidad de los textos (Kellogg, 1994; Schoo-
nen y de Glopper, 1996; van der Hoeven, 1996) se confirmaría en esta investiga-
ción para el caso de alumnos con dificultades. Parece razonable suponer que el
aumento de las ideas reflejadas en las composiciones escritas, pero mejor organi-
zadas, con mejor estructura, con mayor coherencia, local y global, son indicado-
res de calidad. A la par, la mejora de la planificación (medida por la productivi-
dad y la coherencia/estructura) aumentaría la cantidad además de la calidad de
los textos (Wong et al., 1996; 1997) y además, se mostraría la utilidad del mode-
lo de procesos de Sorenson (1997) –pensado para alumnos sin problemas– en
alumnos con dificultades, como se ha mostrado para el caso de la instrucción
conjunta en procesos, en texto y en reflexividad con alumnos con dificultades
(García y de Caso, 2002). Es evidente que afirmar la mejora de la calidad de los
textos implicaría una valoración más cualitativa (p.ej., juicio de expertos o/y con
escalas de apreciación, ver p. ej., la escala analítica de narraciones de Mather y
Roberts, 1995, p. 40), junto con evidencias objetivas adicionales como un desa-
rrollo más fino de indicadores de coherencia (investigación en curso por nuestro
equipo), pero las impresiones de las producciones realizadas, además de las eva-
luaciones post, así lo sugieren, si bien habrá que confirmarlo de forma más preci-
sa en el futuro. Igualmente, sería deseable la comparación de diferentes interven-
ciones instruccionales como venimos desarrollando (García, 2002), o con dife-
rentes factores psicológicos moduladores, caso del autoconocimiento y la
autorregulación de las composiciones escritas (García y Fidalgo, en prensa).
A pesar de este cúmulo de evidencias, Annie Piolat (1999) sugiere la posibili-
dad, apuntada por Hayes y Nash en 1996, del posible sesgo de asumir que para
la producción de textos de calidad sea precisa la planificación. Es posible que una
intervención específica en producción del texto consiga una calidad, al menos simi-
lar, a la que se conseguiría con el foco en las estrategias de planificación. Puesto que
la planificación encaja más en el modelo de solución de problemas que en el de
producción del texto (Galbraith y Torrance, 1999), se precisa explorar en el futuro
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esta posibilidad. Los planteamientos de Piolat (1999) así lo sugieren. Teniendo
en cuenta que los alumnos con dificultades de aprendizaje de la escritura pueden
presentar dificultades a diferentes niveles (Graham, 1999 a; b; Graham y Harris,
1996; 1999; 2000), es posible que para los que tienen dificultades en habilida-
des de producción del texto (p. ej., los errores mecánicos; escasa productividad,
revisión ineficaz) sean más útiles las estrategias de planificación e instrucción en
procesos de escritura, en cambio para aquellos con más dificultades en los proce-
sos de autorregulación (p. ej., prestar atención a los objetivos retóricos, a las nece-
sidades de la audiencia, a las limitaciones que imponen los temas o a la organiza-
ción del texto) y con mayores habilidades de producción del texto, pudieran fun-
cionar mejor intervenciones centradas en la producción textual. Pero esto es una
posibilidad (Piolat, 1999; Galbraith y Torrance, 1999) y ha de ser verificada. 
Infancia y Aprendizaje,2003, 26 (1), pp. 97-113110
Referencias
BERNINGER, V. W. (1999). Coordinating Transcription and Text Generation in Working Memory during Composing: Automa-
tic and Constructive Processes. Learning Disability Quarterly, 22 (2), 99-112.
BOYLE, J. R. (2001). Enhancing the note-taking skills of students with mild disabilities. Intervention in School and Clinic, 36 (4),
221-224.
BROOKS, A., VAUGHAN, K. & BERNINGER, V. (1999). Tutorial Interventions for Writing Disabilities: Comparison of Transcrip-
tion and Text Generation Processes. Learning Disability Quarterly, 22 (3), 183-191.
BUTLER, D. L., ELASCHUK, C. L. & POOLE, S. (2000). Promotoming strategic writing by postsecondary students with learning
disabilities: A report of three case syudies. Learning Disability Quarterly, 23, 196-213.
CUETOS, F. (1991). Psicología de la escritura. Madrid: Escuela Española.
DE LA PAZ, S. (1999). Composing via Dictation and Speech Recognition Systems: Compensatory Technology for Students with
Learning Disabilities. Learning Disability Quarterly, 22 (3), 173-182.
DE LA PAZ, S. (2001). STOP and DARE: A persuasive writing strategy. Intervention in School and Clinic, 36 (4), 234-243.
DE VEGA, M., DÍAZ, J. M. & LEÓN, I. (1999). Procesamiento del discurso. En M. de Vega & F. Cuetos (Coords.), Psicolingüística del
español (pp. 271-305). Madrid: Trotta.
ELBOW, P. (1998). Writing without Teachers. Nueva York: Oxford University Press (2nd Edit.).
ELBOW, P. (2000). Everyone can Write. Essays toward a hopeful theory of Writing and Teaching Writing. Nueva York: Oxford University
Press.
FAVART, M. & PASSERAULT, J. M. (1996). Functionality of cohesion devices in the management of local and global coherence: Two
studies in children’s written production of narratives. En G. Rijlaarsdam, H. van den Bergh & M. Couzijn (Eds.), Theories,
Models and Methodology in writing research (pp. 394-365). Amsterdam: Amsterdam University Press.
GALBRAITH, D. & TORRANCE, M. (1999). Conceptual processes in writing: From problem solving to text production. En M.
Torrance & D. Galbraith (Eds.), Knowing what to write. Conceptual processes in text production (pp. 1-12). Amsterdam: Amsterdam
University Press.
GARCÍA S., J. N. (1999) (Coord.). Intervención Psicopedagógica en los Trastornos del Desarrollo. Madrid: Pirámide.
GARCÍA S., J. N. (Coord.) (2002). Aplicaciones de intervención psicopedagógica. Madrid: Pirámide.
GARCÍA S., J. N. & DE CASO, A. (2002). ¿Es posible mejorar la composición en alumnos con dificultades de aprendizaje y/o bajo
rendimiento sin que cambie la reflexividad hacia la escritura? Psicothema, 14 (2), 456-462.
GARCÍA S., J. N. & FIDALGO, R. (En prensa). Diferencias en la conciencia de procesos psicológicos de la escritura, mecánicos frente a
sustantivos y otros, en alumnos de 8 a 16 años. Psicothema. 14 (4)
GARCÍA S., J. N. & MARBÁN, J. M. (2002). Instrucción estratégica en la composición escrita. Barcelona: Ariel.
GARCÍA S., J. N., MARBÁN P., J. M. & DE CASO F., A. M. (2001). Evaluación de los Procesos de Planificación y Factores Psicoló-
gicos en la Escritura (EPPyFPE). En J. N. García S., Dificultades de aprendizaje e intervención psicopedagógica (pp. 151-156). Barce-
lona: Ariel.
GRAHAM, S. (1990). The role of production factors in learning disabled students’ compositions. Journal of Educational Psychology,
82, 781-791.
GRAHAM, S. (1999 a). The role of Text Production Skills in Writing Development. Learning Disability Quarterly, 22 (2), 75-77.
GRAHAM, S. (1999 b). Handwriting and Spelling Instruction for Students with Learning Disabilities: A Review. Learning Disabi-
lities Quarterly, 22 (2), 78-98.
GRAHAM, S. & HARRIS, K. R. (1996). Self-regulation and strategy instruction for students who find writing and learning challen-
ging. En C. M. Levy & S. Ransdell (Eds.), The science of writing. Theories, methods, individual differences, and applications (pp. 347-
360). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.
GRAHAM, S. & HARRIS, K. R. (1999). Assessment and Intervention in Overcoming Writing Difficulties: An Illustration From the
Self-Regulated Strategy Development Model. Language, Speech, and Hearing Services in Schools, 30, 255-264.
GRAHAM, S. & HARRIS, K. (2000). The role of Self-Regulation and Transcription Skills in Writing and Writing Development,
Educational Psychologist, 35 (1), 3-12
HARRIS, K. R., GRAHAM, S., REID, R., MCELROY, K. & HAMBY, R. (1994). Self-monitoring of attention versus self-monitoring of
perfomance: Replication and cross-task compatison studies. Learning Disability Quarterly, 17, 121-139.
HAYES, J. R. (1996). A new framework for understanding cognition and affect in writing. En C. M. Levy & S. Ransdell (Eds.), The
science of writing. Theories, methods, individual differences, and applications (pp. 1-27). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates,
Publishers.
HAYES, J. R. & FLOWER, L. S. (1980). Indentifying the organization of writing process. En L. W. Gregg & E. R. Steinberg (Eds.),
Cognitive processes in writing: An interdisciplinary approach (pp. 3-30). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.
HAYES, J. R. & NASH, J. G. (1996). On the nature of planning in writing. En C. M. Levy & S. Ransdell (Eds.), The science of writing.
Theories, methods, individual differences, and applications. (pp. 29-55). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.
JEFFREY, G. C. & UNDERWOOD, G. (1996). Writing as problem solving: The role of concrete and abstract knowledge in the pro-
duction of written text. En G. Rijlaarsdam, H. van den Bergh & M. Couzijn (Eds.), Theories, Models and Methodology in writing
research (pp. 61-86). Amsterdam: Amsterdam University Press.
JUSTICIA, F. (1995). El desarrollo del vocabulario. Diccionario de frecuencias. Granada: Servicio de Publicaciones de la Universidad de
Granada.
KELLOGG, R. T (1994). The Psychology of Writing. Nueva York: Oxford University Press.
MACARTHUR, C. A. (1999a). Word Prediction for Students with Severe Spelling Problems. Learning Disability Quarterly, 22 (3),
158-172.
MACARTHUR, C. A. (1999b). Overcoming barriers to writing: Computer support for basic writing skills. Reading & Writing Quar-
terly, 15, 169-192.
MATHER, N. & ROBERTS, R. (1995). Informal Assessement and Instructionin Written Language. A Practitioner’s Guide for Students with
Learning Disabilities. Chichester: John Wiley & Sons, Inc.
PIOLAT, A. (1999). Planning and text quality among undergraduate students: Findings and questions. En M. Torrance & D. Gal-
braith (Eds.), Knowing what to write. Conceptual processes in text production (pp. 121-138). Amsterdam: Amsterdam University
Press.
ROUET, J. F., FAVART, M., GAONAC’H, D. & LACROIX, N. (1996). Writing from multiple documents: Argumentation strategies
in novice and expert history students En G. Rijlaarsdam, H. van den Bergh & M. Couzijn (Eds.), Theories, Models and Methodo-
logy in writing research (pp. 44-60). Amsterdam: Amsterdam University Press.
SÁNCHEZ, E. (1998). Comprensión y redacción de textos. Barcelona: Edebé.
SANDERS, T., JANSSEN, D., VAN DER POOL, E., SCHILPEROORD, J. & VAN WIJK, C. (1996). Hierarchical text structure in writing
products and writing processes. En G. Rijlaarsdam, H. van den Bergh & M. Couzijn (Eds.), Theories, Models and Methodology in
writing research (pp. 473-492). Amsterdam: Amsterdam University Press.
SCARDAMALIA, M. & BEREITER, C. (1992). Dos modelos explicativos de los procesos de composición escrita. Infancia y Aprendizaje,
58, 43-64.
SCHOONEN, R. & DE GLOPPER, K. (1996). Writing perfomance and knowledge about writing. En G. Rijlaarsdam, H. van den
Bergh & M. Couzijn (Eds.), Theories, Models and Methodology in writing research (pp. 87-107). Amsterdam: Amsterdam Univer-
sity Press.
SHARPLES, M. (1996). An account of writing as creative design. En C. M. Levy & S. Ransdell (Eds.), The science of writing. Theories,
methods, individual differences, and applications (pp. 127-148). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.
SORENSON, S. (1997). Student Writing Handbook. Nueva York: MacMillan (3ª edición).
TORRANCE, M. (1996). Is writing expertise like other kinds of expertise? En G. Rijlaarsdam, H. van den Bergh & M. Couzijn
(Eds.), Theories, Models and Methodology in writing research (pp. 3-9). Amsterdam: Amsterdam University Press.
VAN DER HOEVEN, J. (1996). Children’s composing: A study of the relationships between planning and revision skills, writing
processes, text quality and linguistic skills. En G. Rijlaarsdam, H. van den Bergh & M. Couzijn (Eds.), Theories, Models and
Methodology in writing research (pp. 108-120). Amsterdam: Amsterdam University Press.
VAN DER HOEVEN, J. (1997). Children’s composing. A study into the relationships between writing processes, text quality, and cognitive and
linguistic skills. Amsterdam: Rodopi.
WONG, B. Y. L. (1996). Assessment and Instruction of Writing Skills. En B. Y. L.Wong, The ABCs of Learning Disabilities (pp.
195-215).San Diego: Academic Press.
WONG, B. Y. L. (1997). Research on Genre-Specific Strategies in Enhancing Writing in Adolescents with Learning Disabilities.
Learning Disability Quarterly, 20 (2), 140-159.
WONG, B. Y. L. (1998). Reflections on Current Attainments and Future Directions in Writing Intervention Research in Learning
Disabilities. Advances in Learning and Behavioral Disabilities, 12, 127-149.
WONG, B. Y. L. (1999). Mecatognition in Writing. En R. Gallimore, C. Bernheimer, D. MacMillan, D. Speece & S.Vaughn
(Eds.), Developmental perspectives on children with high incidence disabilities (pp. 183-198). Papers in honor of Barbara K.Keogh.
Mahwah, NJ: Erlbaum.
WONG, B. Y. L., BUTLER, D. L., FICZERE, S. A. & KUPERIS, S. (1996). Teaching Students with Learning Disabilities and Low
Achievers to Plan, Write and Revise Opinion Essays. Journal of Learning Disabilities, 29 (2), 197-212.
WONG, B. Y. L., BUTLER, D. L., FICZERE, S. A. & KUPERIS, S. (1997). Teaching Adolescents with Learning Disabilities and Low
Achievers to Plan, Write and Revise Contrast Essays. Learning Disabilities Research and Practice, 12 (1), 2-15.
111El proceso de composición escrita en alumnos con DA y/o BR / J-N. García y J. M. Marbán
Infancia y Aprendizaje,2003, 26 (1), pp. 97-113112
A
pé
nd
ice
Es
cr
ib
ir
 p
la
ni
fic
an
do
 el
 p
ro
ces
o y
 el
 te
xt
o.
 S
ín
tes
is 
de
l p
ro
gr
am
a 
de
 in
ter
ve
nc
ió
n 
en
 co
m
po
sic
ió
n 
esc
ri
ta
 (p
ue
de
 v
er
se 
co
m
pl
eto
 en
 G
ar
cía
 y
 M
ar
bá
n,
 2
00
2)
Pl
an
ifi
ca
ció
n d
e p
ro
ce
so
s
Pl
an
ifi
ca
ció
n d
el 
te
xt
o(
m
ate
ria
les
, in
str
um
en
to
s, e
str
ate
gia
s)
Se
sió
n y
 fo
co
sd
e l
as 
ses
ion
es
Te
xto
s
Ab
str
act
a
Co
n l
eng
ua
je
M
ixt
a (
ab
str
act
a y
 co
n l
eng
ua
je)
de
 in
ter
ve
nc
ión
Se
sió
n 1
ª In
str
uc
ció
n e
n p
ro
ce
so
s
Pr
oc
eso
s i
m
pli
ca
do
s e
n l
a e
scr
itu
ra:
 m
od
elo
 de
 So
ren
son
 (1
99
7)
.
im
pl
ica
do
s e
n l
a e
sc
rit
ur
a
Es
cri
bir
 es
 un
 pr
oc
eso
 (E
lab
ora
ció
n p
ro
pia
 a 
pa
rti
r d
e S
ore
ns
on
, 1
99
7)
a .
[se
gú
n m
od
elo
 de
 So
ren
so
n (
19
97
)
En
foq
ue
 de
 lo
s p
roc
eso
s d
e M
ath
er 
y R
ob
ert
s (
19
95
)
y a
da
pt
ac
ion
es 
de
 M
ath
er
y R
ob
ert
s (
19
95
)].
Se
sió
n 2
ª a
 8ª
: P
roc
eso
s p
re
vi
os
Te
xto
s p
ara
 la
 in
str
uc
ció
n. 
Di
ag
ram
a p
ara
 es
cri
bi
r u
na
Es
tra
teg
ia 
de
 ca
ra 
a l
a a
ud
ien
cia
.
Cu
ad
ro
 pa
ra 
cla
sif
ica
r i
de
as 
(te
m
áti
ca
, p
rin
cip
ale
s, 
a l
a e
scr
itu
ra.
(C
on
oc
im
ien
to 
de
l M
ed
io 
5. 
AN
AY
A)
: 
red
acc
ión
 de
 ci
nc
o p
árr
afo
s
(A
da
pt
ad
o d
e M
ath
er 
y R
ob
ert
s, 1
99
5, 
p.2
16
)
de
tal
les
 de
 ap
oy
o, 
eje
m
pl
os,
 ar
gu
m
en
tos
Re
co
gi
da
 de
 in
for
m
ac
ión
 e 
ide
as 
(2
ª)
Lo
s g
ran
de
sca
m
bi
os
(A
da
pt
ad
o d
e M
ath
er 
y 
y r
azo
ne
s) 
(E
lab
ora
ció
n p
ro
pia
)
Pl
an
ifi
cac
ión
 de
l t
ex
to:
 de
ter
m
in
ar
Te
xto
s p
ara
 la
 in
str
uc
ció
n. 
(C
on
oci
mi
ent
o
Ro
be
rts
, 1
99
5, 
p. 
22
0
Or
ga
niz
ac
ión
 lis
ta 
de
 id
ea
s e
lab
or
ad
a s
esi
ón
 2ª
el 
ob
jet
ivo
 (3
ª)
del
 M
edi
o 5
. A
N
AY
A)
: E
l r
eli
ev
e d
e l
a
Pl
an
ifi
cac
ión
 de
l t
ex
to:
m
ese
ta;
 La
s f
ue
nt
es 
de
 en
erg
ía.
an
áli
sis
 de
 la
 au
die
nc
ia 
(4
ª)
Pl
an
ifi
cac
ión
 de
l t
ex
to:
 te
m
a y
 te
sis
 (5
ª)
Pl
an
ifi
cac
ión
 de
l t
ex
to:
 te
m
a y
 te
sis
 (6
ª)
Pl
an
ifi
cac
ión
 de
l t
ex
to:
 te
m
a y
 te
sis
 (7
ª)
Pl
an
ifi
cac
ión
 de
l t
ex
to:
or
ga
ni
zac
ión
 de
l m
ate
ria
l (8
ª)
Se
sió
n 9
ª a
 12
ª: I
ns
tru
cc
ión
 so
br
e p
roc
eso
s
Di
fer
en
tes
 ti
po
s d
e p
árr
afo
s.
Pa
lab
ras
 de
 tr
an
sic
ión
. (M
ath
er 
y R
ob
ert
s, 
19
95
, p
.22
1)
.
Ex
pli
ca
ció
n i
nt
era
cti
va
 m
od
elo
s S
or
en
so
n y
 M
ath
er
di
rec
tam
en
te 
im
pli
ca
do
s
Es
tru
ctu
ras
 te
xtu
ale
s, 
en
lac
es 
co
he
siv
os
 y 
pa
lab
ras
 cl
av
e. 
(A
da
pt
ad
o
y R
ob
ert
s
en
 la
 es
cr
itu
ra
.
de
 M
ath
er 
12
ªy 
Ro
be
rts
, 1
99
5, 
pp
. 2
08
-2
09
.)
In
tro
du
cci
ón
 (9
ª)
Pa
ra 
rev
isa
r u
n t
ex
to
 te
ng
o q
ue
... 
(E
lab
ora
ció
n p
rop
ia)
.
Té
cn
ica
s d
e c
om
po
sic
ión
 de
 pá
rra
fos
 (1
0ª)
Li
sta
 pa
ra 
rev
isa
r l
a e
str
uc
tu
ra 
de
 un
 te
xt
o c
on
sti
tu
id
o p
or
 va
rio
s
Pr
ác
tic
a d
e c
om
po
sic
ión
 es
cri
ta 
(1
1ª)
pá
rra
fos
. (A
da
pt
ad
o d
e S
ore
ns
on
, 1
99
7, 
pp
. 1
4-
15
).
In
ici
aci
ón
 al
um
no
s e
n l
os 
pr
oc
eso
s
de
 re
vis
ión
 (1
2ª)
Se
sió
n 1
3ª-
 14
ª : 
In
str
uc
ció
n e
n e
l p
roc
eso
Li
sta
 pa
ra 
rev
isa
r l
a e
str
uc
tu
ra 
de
 lo
s p
árr
afo
s. 
(A
da
pt
ad
o d
e
de
 re
vi
sió
nd
e l
a e
scr
itu
ra.
So
ren
so
n, 
19
97
, p
p. 
15
-1
6)
 (E
j., 
¿M
i p
árr
afo
 te
rm
ina
 co
n u
n
arg
um
en
to
 de
cis
ivo
 o 
co
n u
na
 co
nc
lus
ión
?).
Li
sta
 pa
ra 
rev
isa
r l
a e
str
uc
tu
ra 
de
 la
s o
rac
ion
es.
 (A
da
pt
aci
ón
 de
 
ore
ns
on
, 1
99
7, 
pp
. 1
6-
17
).
(s
ig
ue
)
113El proceso de composición escrita en alumnos con DA y/o BR / J-N. García y J. M. Marbán
Es
cr
ib
ir
 p
la
ni
fic
an
do
 el
 p
ro
ces
o y
 el
 te
xt
o.
 S
ín
tes
is 
de
l p
ro
gr
am
a 
de
 in
ter
ve
nc
ió
n 
en
 co
m
po
sic
ió
n 
esc
ri
ta
 (p
ue
de
 v
er
se 
co
m
pl
eto
 en
 G
ar
cía
 y
 M
ar
bá
n,
 2
00
2)
Pl
an
ifi
ca
ció
n d
e p
ro
ce
so
s
Pl
an
ifi
ca
ció
n d
el 
te
xt
o(
m
ate
ria
les
, in
str
um
en
to
s, e
str
ate
gia
s)
Se
sió
n y
 fo
co
sd
e l
as 
ses
ion
es
Te
xto
s
Ab
str
act
a
Co
n l
eng
ua
je
M
ixt
a (
ab
str
act
a y
 co
n l
eng
ua
je)
de
 in
ter
ve
nc
ión
Se
sió
n 1
5ª:
 In
str
uc
ció
n e
n e
l p
ro
ces
o
Li
sta
 pa
ra 
rev
isa
r l
a p
un
tu
aci
ón
 y 
asp
ect
os
 m
ec
án
ico
s. 
(A
da
pt
ac
ión
 de
 
de
 pr
ue
ba
.
So
ren
so
n, 
19
97
, p
p. 
29
-3
0 y
 M
ath
er 
y R
ob
ert
s, 1
99
5, 
pp
. 1
65
).
Li
sta
 pa
ra 
rev
isa
r l
a g
ram
áti
ca.
 (A
da
pt
aci
ón
 de
 So
ren
so
n, 
19
97
, p
p.
29
-3
0 y
 M
ath
er 
y R
ob
ert
s, 
19
95
, p
p.1
65
).
Se
sió
n 1
6ª 
a 1
9ª:
 T
od
os
 lo
s p
ro
ce
so
s
Te
xto
 de
scr
ipt
ivo
. M
ati
lda
: la
 ca
sa 
de
 la
Lá
m
in
a p
ara
 un
a d
esc
rip
ció
n.
ap
lic
ad
os 
a g
én
ero
 te
xt
ua
l: d
esc
rip
ció
n
señ
ori
ta 
H
on
ey
. (A
da
pt
ad
o d
e D
AH
L,
(d
el 
W
IS
C-
R)
.
Ro
al:
 M
ati
lda
. A
lfa
gu
ara
).
Se
sió
n 2
0ª 
a 2
2ª 
To
do
s l
os
 p
ro
ce
so
s
Te
xto
 na
rra
tiv
o. 
El
 fla
ut
ist
a d
e H
am
eli
n.
Or
ga
niz
ad
or 
gr
áfi
co
 pa
ra 
un
a n
arr
ac
ión
. (M
ath
er 
y 
ap
lic
ad
os 
a g
én
ero
 te
xt
ua
l: n
arr
aci
ón
.
(Sá
nc
he
z, 
19
98
, p
p. 
26
0-
26
1).
Ro
be
rts
, 1
99
5, 
p. 
17
9).
Te
xto
 na
rra
tiv
o. 
Un
a b
ru
ja 
de
 an
tes
.
Es
qu
em
a p
ara
 un
a n
arr
ac
ión
. (E
lab
or
ac
ión
 pr
op
ia 
a
(Sá
nc
he
z, 
19
98
. p
. 2
54
).
pa
rti
r d
el 
esq
ue
m
a n
arr
ati
vo
 pr
op
ue
sto
 po
r S
án
ch
ez
19
98
, p
.14
2)
.
Se
sió
n 2
3ª 
a 2
5ª:
 T
od
os
 lo
s p
ro
ce
so
s
Gr
áfi
co
 or
ga
ni
zat
ivo
 pa
ra 
un
In
ve
nt
ar 
un
a g
uía
 de
 pl
an
ifi
ca
ció
n p
ara
 su
s p
árr
afo
s
ap
lic
ad
os 
a g
én
ero
 te
xt
ua
l:
tex
to
 se
cu
en
cia
l. (
Ad
ap
tad
o
red
ac
ció
n l
ib
re.
de
 M
ath
er 
y R
ob
ert
s,
19
95
, p
. 1
78
).
Di
sco
s d
e e
scr
itu
ra 
pa
ra
or
ga
ni
zar
 un
a r
ed
acc
ión
.
(A
da
pt
ad
o d
e M
ath
er 
y
Ro
be
rts
, 1
99
5, 
p.2
19
).
a
Lo
s m
ate
ria
les
 e 
in
str
um
en
to
s, u
na
 ve
z i
nt
ro
du
cid
os 
en
 un
a s
esi
ón
, s
on
 ut
ili
zad
os 
en
 va
ria
s d
e l
as 
sig
ui
en
tes
 se
sio
ne
s d
e l
a s
ecu
en
cia
 in
str
uc
tiv
a. 
Un
 ej
em
pl
o d
e l
os 
ut
ili
za
do
s d
ur
an
te 
to
da
 la
 in
ter
ve
nc
ión
 es
 el
 in
str
um
en
to
 Es
cri
bir
 es
 un
 pr
oc
eso
,
qu
e s
irv
e d
e p
au
ta 
y g
uí
a p
ara
 qu
e l
os 
alu
m
no
s s
e u
bi
qu
en
 en
 la
 fa
se 
y p
roc
eso
 re
sp
ect
ivo
 de
 la
 m
arc
ha
 de
 la
 in
str
uc
ció
n. 
E 
igu
alm
en
te,
 lo
s t
ex
to
s q
ue
 ib
an
 co
ns
tru
ye
nd
o l
os 
alu
m
no
s e
ran
 ut
ili
zad
os
 a 
lo 
lar
go
 de
l p
ro
ces
o.
